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Meine schriftstellerische Heimat ist der Grenz-
bereich, die Gleichzeitigkeit und das Nebenei-
nander. Die Tatsache, dass ich mir meiner
Sprache nie sicher sein kann, dass ich Worte
und Formulierungen hinterfrage, die andere mit
intuitiver Selbstverstandlichkeit handhaben, se-
he ich als Vorteil an. (Vertlib, 2007, S. 59)

Ulrike Reeg

Reflexionen mehrsprachiger Autorinnen und Autoren
als Lernimpuls im universitdren Unterricht fiir
Deutsch als Fremdsprache

Abstract

In folgendem Beitrag werden didaktische Aktivititen fiir fortgeschrittene DaF-
Lernende an Hochschulen entworfen, wobei sprachreflexive Auferungen in Form
von kurzen Ausschnitten aus Poetikvorlesungen, Gespréichsaufzeichnungen und Es-
says mehrsprachiger Autorinnen und Autoren nicht (nur) deutscher Provenienz im
Zentrum stehen. Im Rahmen eines zweiphasigen Unterrichtsmodells werden diese
als Impulse fiir mogliche Lernwege angesehen, die es den Studierenden ermagli-
chen, autonom, kooperativ, analytisch, kreativ und interdisziplindr zu arbeiten.
Dabei handelt es sich auflerdem um eine Form von Mehrsprachigkeitsdidaktik, die
einerseits in besonderer Weise den Blick fiir eine Vielfalt aktueller Themenfelder
offnet und andererseits die gezielte Hinwendung zu Fragen der eigenen Sprach-
identitdt ermoglicht.

Nel seguente articolo si progetta una serie di attivita per discenti progrediti di te-
desco come lingua straniera in un contesto accademico. Un ruolo centrale rivesto-
no riflessioni linguistiche in forma di brevi estratti da lezioni di poetica, registra-
zioni di dialoghi e ‘essays’ di autrici e autori multilingui di provenienza non (solo)
tedesca. All'interno di un modello didattico scandito in due fasi, questi elementi
vengono Vvisti come impulsi per lo sviluppo di possibili vie di apprendimento che
consentano agli studenti di lavorare in maniera autonoma, collaborativa, analitica,
creativa e interdisciplinare. Si tratta in questo caso di una forma di didattica del
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162 Ulrike Reeg

multilinguismo che da un lato apre in particolar modo una finestra su un'ampia va-
rieta di ambiti tematici attuali e dall'altro consente di dedicarsi in maniera mirata
a questioni legate alla propria identita linguistica.

1 Voriiberlegungen

Das diesem Beitrag vorangestellte Zitat des russischstimmigen und auf Deutsch
schreibenden Autors Vladimir Vertlib deutet auf Sachverhalte hin, die fiir alle
Fremdsprachenlernenden bedeutsam sein konnen. Obwohl er sich hierbei im enge-
ren Sinn auf seinen literarischen Schreibprozess und auf seine eigenen Schreiber-
fahrungen in der Fremdsprache Deutsch bezieht, konnen seine Uberlegungen auch
generell fiir Lernprozesse in anderen Sprachen geltend gemacht werden, die auf die
Erstsprache(n) folgen. Auch Fremdsprachenlernende bewegen sich beispielsweise
in ihrem Prozess der Anndherung an eine neue Sprache oft auf unsicherem Terrain,
da diese erst in das Ensemble der ihnen bereits verfiigbaren Sprachen und Varieté-
ten eingepasst und automatisiert werden muss. Die neue Sprache scheint dabei im-
mer wieder zu entgleiten und wie Vertlib betont, mangelt es an der ,,intuitiven
Selbstversténdlichkeit* mit der Menschen sich in und mit ihren Erstsprachen bewe-
gen. Auch fiir Fremdsprachenlernende iiberwiegen hierbei jedoch die Vorteile: Ihr
zunéchst oft unsicheres, zogerndes Betreten des fremden Sprach- und Kulturraums,
in dem sich die gewohnten Koordinaten verschieben und mit anderen Zeichen auf
Altbekanntes und Neues referiert wird und Regeln fiir kulturspezifisches Interagie-
ren erst erlernt werden miissen (vgl. exemplarisch Kramsch, 2007), ist fiir sie eine
groBe Herausforderung. Es sollte jedoch fiir Fremdsprachenlernende grundsitzlich
als Chance begriffen werden, ihr Sprachenrepertoire zu erweitern, mit jeder neuen
Sprache neue Sprachidentititen' aufzubauen und in einem umfassenden Sinn von
den ,,Qualititen der Mehrsprachigkeit* (Jessner, 2007, S. 30) zu profitieren.’

1 Unter Sprachidentitdt wird in diesem Beitrag ,,subjektzentrierte Sprachidentitit* verstanden
(vgl. Thim-Mabrey, 2007). Genauer gesagt, die Identifizierung von Lernenden mit ihrer
Fremdsprache ,,sowie grundsitzlich [ihre] subjektiv[e] Einstellung zu allen Sprachen (ggf.
auch varietdtenspezifischen Sprachverwendungsmustern)* (Reeg, 2014, S. 14f.).

2 Jessner versteht darunter ,,Sprachlern-, Spracherhalt- und Sprachmanagementkompetenzen®
(Jessner, 2007, S. 30).

3 Vgl. dazu die zusammenfassenden Bemerkungen von Jessner & Kramsch (2015, S. 5) zur
Mehrsprachigkeitsforschung: ,,a) from a psycholinguistic perspective it has described the
multilingual as a competent but specific speaker/hearer who develops linguistic and cognitive
skills and abilities distinct from monolinguals, and thus draws benefits that go far beyond the
sum of the distinct languages that constitute his/her repertoire; b) from a sociolinguistic per-
spective it has described language use by multilingual individuals as the integrates, flexible,
and dynamic use of multiple symbolic and semiotic resources.*
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Auf diesen grundsitzlichen Uberlegungen aufbauend bildet der Lernort Hoch-
schule den Bezugspunkt fiir die im Folgenden skizzierten didaktischen Aktivitdten,
als Pladoyer fiir eine Hochschuldidaktik (am Beispiel Deutsch als Fremdsprache),
die sich im Rahmen von interaktiv und kooperativ ausgerichteten Lehrveranstal-
tungen dem Problem des Einbezugs der individuellen Mehrsprachigkeit (vgl.
exemplarisch Schumann, 2014) stellt. Die grundlegende Zielsetzung ist dabei die
Forderung der Identifizierung der Lernenden mit der zu erwerbenden Fremdsprache
Deutsch sowie deren Verortung im eigenen Sprachenrepertoire (vgl. dazu exempla-
risch Busch, 2017). Als zielfordernde Lernwege werden dabei Prozesse angesehen,
die zur Entwicklung eines metalinguistischen Bewusstseins (vgl. Jessner &
Kramsch, 2015)* sowie zum identifizierten und (selbst-)sicheren Umgang mit der
Fremdsprache Deutsch im Ensemble der jeweiligen anderen Sprachen beitragen.
Auf der methodischen Grundlage explorativen Lernens’ werden die Studierenden
dabei sprachreflexive Texte mehrsprachiger Autoren® analysieren und eigene auto-
biografische Erzdhlungen miindlich widergeben und schriftlich verfassen. Die be-
treffenden Textausschnitte aus Essays, Poetikvorlesungen und mit den Autoren ge-
filhrten Gesprachen sind somit in einem umfassenden Sinn Impulse fiir die
Darstellung und Verarbeitung eigener Spracherfahrungen und nehmen in diesem
Lehr-/Lernkontext somit eine Schliisselfunktion ein. Bei den angestrebten Lernwe-
gen werden zudem reflexive und kreative Denk- und Arbeitsprozesse gleicherma-
Ben gefordert, was grundsétzlich einem ganzheitlichen Verstidndnis von Lernpro-
zessen entspricht.

4 Vgl dazu auch das von Herdina & Jessner (2002) entwickelte Dynamische Mehrsprachig-
keitsmodell. Sie erachten metasprachliches und spracheniibergreifendes Bewusstsein als zen-
trale Komponenten eines sogenannten Multilingualismusfaktors, der sich nur bei mehrspra-
chigen Menschen herausbildet durch die dynamische Interaktion multipler Sprachsysteme
entwickeln wiirde.

5 Damit ist gemeint, dass die Studierenden intensive Eigenrecherchen in allen ihnen verfiigba-
ren Medien durchfithren und Wissensbereiche miteinander vernetzen.

6 Diese schreiben in den letzten Jahrzehnten im deutschsprachigen Raum ihre Literatur iiber-
wiegend auf Deutsch und konnten sich mittlerweile im betreffenden Literaturbetrieb etablie-
ren. Thre Texte konnen nicht mehr als randstdndige Minderheitenliteratur aufgefasst werden
(vgl. dazu exemplarisch Amodeo & Hdorner, 2010).

Aus Griinden der Lesbarkeit wird im Text das generische Maskulinum verwendet, wenn die
Nutzung geschlechtsneutraler Formen (Lehrende, Lernende etc.) nicht moglich bzw. empfeh-
lenswert ist.
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2 Lernwege und ihre Konturen

2.1 Motivation

Emotionale Beteiligung und echtes Interesse an einem Lerngegenstand befliigeln
Lernende im Idealfall dergestalt, dass sie auf Entdeckungsreise gehen mochten
oder, weniger bildhaft ausgedriickt, motiviert sind, eigene Lernwege zu konstruie-
ren und sich auf das Unterrichtsangebot einzulassen. Bei den methodischen Uber-
legungen zur Gestaltung eines didaktischen Handlungsfeldes, das dazu befdhigen
soll, das ,,multilinguale Selbst* (vgl. Jessner, 2007) besser zu erkennen und zu ver-
stehen, spielt, wie erwéhnt, die Auseinandersetzung mit dem personlichen Erfah-
rungshorizont mehrsprachiger Autoren als Sprach- und Sprachlernexperten eine
zentrale Rolle. Allein deren Virtuositdt im Umgang mit den Sprachen ihres Reper-
toires und insbesondere des Deutschen, das sichtlich herausragende Sprachniveau
in dieser (meist) spéter erlernten Sprache, bietet dabei fiir Fremdsprachenlernende
motivierende Ankniipfungspunkte.

Entscheidend fiir das Interesse der Studierenden ist jedoch auch die vielschich-
tige Relevanz, die diese sprachreflexiven Texte mehrsprachiger Autoren im Rah-
men ihrer Studien fiir sie erlangen kdnnen. Dabei sind insbesondere drei Aspekte
zu nennen: Obwohl es sich um eine Auseinandersetzung mit dem Deutschen als ei-
ner anderen Sprache handelt, bei der auch sprachisthetische, auf den literarischen
Schaffensprozess bezogene Uberlegungen relevant sind, kénnen Fremdsprachen-
lernende interessante Parallelen zu ihrem eigenen Sprachfindungsprozess ziehen.
Die Moglichkeiten dazu sind in den Texten angelegt, indem sie wertvolle Einblicke
in das Leben als mehrsprachiger Menschen bieten, die ihre Sprachkompetenzen
hinterfragen, anzweifeln, immer wieder aufs Neue aushandeln, Sprachidentitit auf-
bauen und iiberpriifen und sich damit letztlich in vielfaltiger Weise als Fremde er-
fahren, die sich in mehrkulturellen Umgebungen kontinuierlich positionieren miis-
sen. Diese Dynamik {iberschneidet sich mit dem Erfahrungshorizont von Fremd-
sprachenlernenden vor allem dann, wenn sie den Simulationsraum des Unterrichts
verlassen und sich in kontaktkulturellen Situationen behaupten miissen.

Zweitens sind Lernende in der Auseinandersetzung mit diesen Texten dazu auf-
gefordert, unterschiedlichste Problematiken von Mehrsprachigkeit zu iiberdenken
und zu vertiefen, d.h. sich mit einem Diskursfeld auseinanderzusetzen, in dem bei-
spielsweise sprachenpolitische Fragen ebenso wie sprachwissenschaftliche For-
schungen zum Thema Mehrsprachigkeit zur Diskussion stehen.

Ein dritter Aspekt, der Einfluss auf die Motivation hat, steht im Zusammenhang
mit der Prisentationsform des ausgewihlten Materials: Da es sich durchweg um
signifikante Textausschnitte handelt, in denen Themen aber lediglich angesprochen
werden, konnen sie in besonderer Weise Neugierde wecken und zum explorativen
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Lernen nachhaltig herausfordern. Ausgehend von diesen Textimpulsen werden die
Studierenden mehr erfahren wollen iiber die Autoren, ihre Lebensumstéinde und ihr
literarisches Werk. Aus lernmethodischer Sicht bietet sich damit eine sinnvolle An-
schlussstelle fiir Fragestellungen aus Literatur- und Sprachwissenschaft, was an
dieser Stelle zu der m.E. erforderlichen Verkniipfung und Vernetzung von Wis-
sensbereichen im Rahmen einer zeitgemaBen Hochschuldidaktik fiihren kann.

2.2 Studiengegenstinde
2.2.1  Texte und Autoren

Viele der sehr zahlreichen Uberlegungen der Autoren zu ihrem Leben und Schrei-
ben als Mehrsprachige, von denen in diesem Beitrag nur eine sehr beschrinkte
Auswahl zitiert werden kann, deuten darauf hin, dass sie ihre Mehrsprachigkeit als
Chance fiir ihren literarischen Schreibprozess begreifen. Die dennoch hédufige In-
fragestellung erreichbarer und/oder verfiigbarer sprachlicher Virtuositit, die An-
nahme, dass man als Mehrsprachige/r zusehends sicheres Terrain verlieren konnte,
scheint fiir die meisten von ihnen nicht in eine ausufernde Schreibkrise zu miinden,
sondern muss vielmehr als ein Innehalten in ihrem kreativen Schreibprozess ange-
sehen werden. Aus Sicht der analytischen Kunstpsychologie werden beispielsweise
solche Unterbrechungen des Schreibprozesses als temporére Erscheinungen erach-
tet, und ,,auch beim Schreiben konnen sich — wie beim Komponieren — vorher dis-
parate Gedanken plotzlich verbinden. Erst zu einem fortgeschrittenen Zeitpunkt
sind sie ,,in einem verdichteten Ganzen vorhanden, [...] das alle spiter wiederum
zu entfaltenden Teile in sich enthélt.” Das ist dann der Moment, in dem Schreiben-
de plotzlich wissen, welche Ziele sie verfolgen und sich einen Uberblick iiber alle
einzelnen Gedanken verschaffen konnen (Miiller-Braunschweig, 1984, S. 143).
Festzuhalten bleibt, dass bei Weitem die optimistischen und euphorischen
Stimmen iiberwiegen, die gerade in der eigenen sprachlichen Vielfalt das frucht-
barste, kreativste Terrain finden und sich selbst in der anderen Sprache neu entwer-
fen bzw. sich neu inszenieren zu konnen glauben. Der italienischstimmige Autor
Franco Biondi, der sich in zahlreichen Essays immer wieder mit der Verfligbarkeit
und dem Potential des Deutschen als Literatursprache auseinandersetzt (vgl. Bion-
di, 2017) verwendet dabei hdufig das Bild von der Sprache, als bewohnbarem Le-
bensraum, als Haus, in dem man sich einrichten miisse (vgl. dazu Reeg, 2014,
S. 13). Dabei positioniert er sich selbstbewusst als Schreibender, der sich dem ver-
meintlichen Diktat einer normierenden Grammatik nicht zu beugen bereit ist. Das
Deutsche wird als uneingeschrinkt individuell formbar begriffen, unabhéngig vom
Zeitpunkt seines Erwerbs. Dies klingt auch in den Betrachtungen von Ilja Trojanow
an, wenn er betonte, dass der ,,Exilant” sich bemiihe, ,,die Sprache zu veréndern.
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Jene Begriffe nachzubessern, die schlecht sitzen, wenn sie ihm iibergestiilpt wer-
den®. Hier wird das Bild eines Kleidungsstiicks evoziert, das gleichfalls angepasst
werden muss, um sich darin wohl zu fiihlen. Er greift ebenfalls die Metapher von
der Sprache als Raum auf, den man betreten kann. Dies solle allerdings weithin
sichtbar geschehen und vorgenommene Verdnderungen miissten von Bestand sein:
,Die Sprache soll Spuren unserer Anwesenheit aufweisen® (Trojanow, 2017,
S. 90f.). Sasa StaniSi¢ variiert diese Raummetaphorik, indem er hervorhebt, dass
,,die Sprache [...] das einzige Land ohne Grenze“ sei, wo der Schreibende seinen
Platz finden und ausbauen miisse:

Jeder kann und sollte von dem Privileg Gebrauch machen, eine Sprache gro-
Ber, besser und schoner zu machen, indem er dort einen Wortbaum pflanzt,
einen noch nie zuvor geziichteten. (Stanisi¢, 2008, S. 109)

Im Folgenden werden drei fiir die didaktische Bearbeitung thematisch relevante
Themenfelder diskutiert und mit Hilfe von Textausschnitten dokumentiert.

2.2.2  Themenfelder
2.2.2.1 Trennung und Verlust

Die Autoren als Sprachexperten (vgl. Kap. 2) beherrschen ihre Sprachen ,,ausge-
wogen® und Wissensbesténde ,,aus allen beteiligten Sprachen [sind] in &hnlicher
Weise abrufbar oder aktivierbar* (vgl. Roche, 2013, S. 167). Dennoch werden sie
in einigen Fillen von der Angst beherrscht, ihre Herkunftssprache(n) zu verlieren
und/oder weitere Sprachen nur unzureichend (weiter-)entwickeln zu kénnen. Der
1930 in der Tschechoslowakischen Republik geborene und mehrfach ausgezeichne-
te Ota Filip berichtet beispielsweise davon, dass ihn zuweilen eine ,,beklemmende
Art von metaphysischer Angst® iiberkomme, ,,dass ich mein Tschechisch verliere,
leichtsinnig aufgebe® oder dass ,,mein angelerntes Deutsch aus mir entweicht wie
die Luft aus einem Ball“ (Filip, 2002, S. 29). Zwar habe er durch sein Schreiben im
Deutschen als Fremdsprache, die Schonheiten seiner Muttersprache wiederent-
deckt. Aber wenn er seine tschechischen oder deutschen Texte oOffentlich lese,
dann, so sagt er, ,,finde ich sie in beiden Sprachen so schlecht geschrieben, dass ich
mich fiir sie schdmen muss. Nach fast 30 Jahren in Deutschland halte ich meine
zwel Sprachen fiir Fremdsprachen und gehe mit ihnen wie mit Fremdsprachen um*
(ebd., S. 30).

Interessant sind in diesem Zusammenhang die Uberlegungen von Udolph zu
den tschechischen Exilautoren. Er hebt hervor, dass bei ihnen ,,die existenzielle
Notwendigkeit®, dem Problem der Sprache zu begegnen, zu unterschiedlichen Lo-
sungen fiihre. Das Problem bestehe u.a. darin, dass das Leben in einer andersspra-
chigen Umgebung ,,zwar durchaus den Sinn fiir die Spezifik der Muttersprache
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schérfen [kann], andererseits aber macht sich die Isolierung von der lebendigen, ge-
sprochenen Muttersprache mit der Zeit gewill bemerkbar* (Udolph, 2000, S. 69).
Dabei handelt es sich um ein grundsétzliches Problem des literarischen Schreibens
mit und im Kontakt mit anderen Sprachen, wie es beispielsweise von SAID, einem
in Miinchen anséssigen iranischen Exilautor bestdtigt wird. In einem Gespréch iiber
das Schreiben ,,zwischen, in und mit mehreren Sprachen® (Amodeo & Horner,
2010, S. 118) betont er, ,,dass seine eigentliche Gastgeberin [...] die deutsche Spra-
che® sei, er seine Muttersprache zwar ,,pflege”, dass dies allerdings ,,ein Traum*
bleibe:

Damit ich iiberhaupt in dieser Sprache, der Muttersprache, schreiben konnte,
miisste ich tagtéglich rund um mich herum das Persische horen. Das, was ich
hier hdre, ist natiirlich ein kleiner Auszug. Ich hore zwei Freunde, drei Freun-
de, die ich als Freunde ausgesucht habe. Ich hore nicht den Stralenbahn-
schaffner, der dich anrempelt und dann gleich wiist beschimpft. Ich hore nicht
den Piccolo im Kaffeehaus, der sein Geld sofort verlangt etc. etc. etc. Die
Sprache hat ja viele Facetten. Die hore ich auf Deutsch. Die nehme ich auf
Deutsch wahr. Sei es ein Werbezettel. Das ist eine eigene Sprache. All das ha-
be ich auf Persisch nicht parat. Das liegt ganz woanders, ganz weit weg, und
insofern ist die Sprache der Literatur Deutsch. Das bleibt so. (ebd.)’

2.2.2.2 Distanzierung

Das Gefiihl von Kontaktverlust zu der/den Herkunftssprache(n) scheint bei der ar-
gentinisch stimmigen Autorin Maria Caecilia Barbetta einen gegenteiligen Effekt
zu haben: Der Handlungsort ihres ersten Romans Anderungsschneiderei Los Milag-
ros (2008) ist Buenos Aires. Geschrieben wurde er in Berlin auf Deutsch. Sie
glaubt allerdings keineswegs, dass sie dabei ,,mit zwei Sprachen jongliert” habe.
Spanisch sei zwar ihre Muttersprache und der Handlungsort des Romans Buenos
Aires, ,,aber die Stimme der Figuren, die Sprache meiner argentinischen Figuren,
ist merkwiirdigerweise Deutsch.* (Amodeo & Horner, 2010, S. 120-122)

7 Interessant fiir weiterfithrende Studien sind in diesem Zusammenhang die Beobachtungen,
des nach England emigrierten Neurologen und Psychiaters Erwin Stengel, der sich bereits in
den 1930er Jahren mit den mentalen und psychischen Verdnderungen beim Erwerb einer
Fremdsprache befasst hat. Er arbeitete vor allem die visuelle Komponente beim Spracherwerb
heraus und kam zu dem Ergebnis, dass die aus der Kindheit herrithrenden Bilder statischer
sind, als die Visualisierungen, die beim Erlernen einer neuen Sprache entstehen, vor allem
wenn diese nicht im Herkunftsland erlernt wird: ,,Words in the native language call up a pic-
ture of a simple lifeless pattern, while the corresponding words in the foreign language call up
the images of living actions® (Stengel, 1939, S. 471; vgl. dazu auch Amati Mehler, Argenteri
& Canestri, 2010, S. 139f.)

Offprint for Ulrike Reeg



168 Ulrike Reeg

Es musste so sein: Es war klar, dass ich diese Anderungsschneiderei, die eine
Berliner Anderungsschneiderei war mit tiirkischen Niherinnen, dass ich sie
verwandeln musste. Es musste Buenos Aires sein, es musste Argentinien sein,
weil ich das Gefiihl hatte, dass ich diese Menschen gut kenne und dass ich
mich da sehr gut einfithlen kann. Aber weil mir das Ganze so nahe ist, brauche
ich die Fremdsprache, die eine gesunde Distanz herstellt zu dem, was ich be-
schreiben mochte. Ich habe immer das Gefiihl, dass ich Gefahr laufe, mich in
Buenos Aires zu verlieren und meine Konturen zu verlieren, und das passiert
mir nicht dank der fremden Sprache, die fiir mich ganz klar eine Schutzspra-
che ist. Deswegen gehoren sie fiir mich unmittelbar zusammen, und das, was
entsteht, ist dann der Ort, den es auf keiner Landkarte gibt. (ebd., S. 66)

Die Distanz zur Herkunftssprache bewirkt bei Barbetta eine erhohte Produktivitit
und Kreativitdt in Bezug auf ihren literarischen Schreibprozess. Sie ist Vorausset-
zung fiir einen befreiten und unbeschwerten Umgang mit dem Deutschen und das
Schreiben literarischer Texte kann erst dadurch zu kontinuierlichen Neuentwiirfen
sprachlicher Ausdrucksmoglichkeiten und (literarischer) Handlungsspielrdume ge-
raten. An anderer Stelle hebt sie nochmals ,,diese Distanz der fremden Sprache*
hervor, als Voraussetzung fiir Annidherung:

Die fremde Sprache ist in meinen Augen eine spielerische Sprache, die es mir
erlaubt, auch aus einer etwas anderen Perspektive diese Menschen, die ich gut
kenne, zu beschreiben, mit einer gewissen Leichtigkeit. (ebd., S. 121)

Hier kann eine Parallele zu der Metaphorisierung eines banalen Biirogegenstands
gezogen werden, wie es bei der Japanerin Yoko Tawada in einem ihrer frithen Es-
says Von der Muttersprache zur Sprachmutter (1996) zu lesen ist. Sie schreibt, dass
man ,,in einer Fremdsprache so etwas wie einen Heftklammerentferner [hat]. Er
entfernt alles, was sich aneinanderheftet und sich festklammert™ (ebd., S. 15). Laut
Kramsch gerét er auf diese Weise zu einem ,,device to ‘remove the staples’ that at-
tach words to thoughts in her first language* und sei Ausdruck des Verlangens, mit
der Fremdsprache genau ein solches Instrument zur Verfiigung zu haben (Kramsch,
2012, S. 30).

2.2.2.3 Kindheitsmuster

Eine Sonderstellung im Rahmen der sprachreflexiven AuBerungen mehrsprachiger
Schriftsteller gebiihrt dem spanisch stimmigen Autor José F.A. Oliver, der als
Sohn andalusischer ,Gastarbeiter® in einer kleinen Stadt im Schwarzwald aufge-
wachsen ist. Zu seinen Erstsprachen, die sein literarisches Schaffen priagen, zéhlen
auch Sprachvarietdten, zu denen er einen engen emotionalen Bezug hat. In seinen
Essays (Oliver, 2015) verortet er konkret seine Sprachen:
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Ich bin in einem Haus aufgewachsen, das zwei Stockwerke hatte. Im ersten
Stock wurde alemannisch gesprochen, also anndhernd deutsch, und im zwei-
ten andalusisch, also annéhernd spanisch. Wenn sich eine sternenklare Nacht
abzeichnete und man den Mond am Himmel sah, hief er im zweiten Stock ,,la
luna“ und war weiblich. Betrachtete man /a /una vom ersten Stock aus, war
sie plotzlich ménnlich und hie3 ,,der Mond®. Ein paar Treppenstufen geniig-
ten, und aus der Frau wurde ein Mann — oder umgekehrt (ebd., S. 16f.).%

Im autobiographischen Riickbezug’ wird der Prozess der Sprachfindung in der
mehrsprachigen Umgebung beschrieben: ,,Kindheit war fiir mich immer Wirklich-
keit und Vorstellung in einem. Hier das Alemannische, dort das Andalusische®
(ebd., S. 18). Dabei gewinnt das Alemannische fiir Oliver eine besondere Bedeu-
tung, die nicht nur aus der engen Beziehung zu einer der beiden Miitter'® herriihrt,
sondern auch aus der Verbundenheit, die er von klein auf zu den althergebrachten
Traditionen dieses Kulturraums fiihlt. Vor allem in den Riten und Ritualen der ale-
mannischen Fastnet, die Anlass und Rahmen fiir kabarettistische Sprachspiele und
Wortakrobatik bietet, findet und erprobt er immer wieder aufs Neue sein Aleman-
nisch. Gegen ,,Schimpf und Widerstand [...] kam die alemannische Sprache in
meine Schreiben®, wobei ein Schullehrer als Zensor (vgl. dazu Gogolin, 2007) auf-
tritt:

Auf kein en Fall! Das geht auf gar kein en Fall, junger Mann! Aus schlieBlich,
ich be tone es noch einmal und zwar fiir alle hier in diesem Zimmer: aus
schlieB lich, ich be tone es noch einmal und zwar fiir alle hier in diesem Zim-
mer: aus schlieB lich das hoch sprach lich, horen Sie mir gut zu, das hoch
sprachlich! sauber aus ge spro chene ,,s vor dem ,,t* ist giil tig und kann tat
séch lichen Pfor ten zur An erken nung und damit — zur Be geg nung auf Au
gen hohe, Augenhohe — verstehen Sie das?! — auf Au gen hohe 6ffnen. Habt
ihr das endlich begriffen? (Oliver, 2015, S. 27)

Der Lehrer kann jedoch die literarische Kreativitdt und das groBe Bediirfnis, das
Alemannische als eine der eigenen literarischen Sprachen zu gestalten und zu ver-
teidigen, nicht blockieren — er bietet eher die Vorlage fiir sprachkritische und sar-
kastische Kommentare.

8  Vgl. dazu Ette (2005, S. 261-263).

9 Vgl. dazu folgende Anmerkungen von Oliver: ,,Es gibt ja immer diese seltsame Diskussion
oder die Frage: ,Ist das autobiographisch, was Sie da machen?‘ Ich bin der Meinung, es gibt
kein nicht-autobiographisches Schreiben. Alles, was ich schreibe, ist durchlebt von meiner
Biographie. Ob ich mir jetzt eine Figur erfinde, die hier {iber den Rasen [...] geht oder nicht,
so wie ich diese Figur beschrieben werde, letzten Endes, ist es mein Werdegang in dieser
Sprache. Und insofern nehme ich mich tiberall hin mit* (Amodeo & Hoérner, 2010, S. 80f.).

10 Neben der leiblichen Mutter gab es noch ,,die andere, Emma Viktoria, [...] die schon im
Schwarzwald lebte, die unserer Familie Zuflucht wurde [...]* (Oliver, 2015, S.10).
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2.3 Spracherfahrungen erkunden und (re-)konstruieren

Die Darstellung der Studiengegenstinde bezeichnet eine Auswahl, die in vielerlei
Hinsicht ergdnzt werden kann und muss, je nach spezifischer Zielgruppe und Ziel-
setzungen, die im Unterricht verfolgt werden. Die hier zitierten Textausschnitte
konnten beispielsweise durch literarische Texte ergéinzt, in denen die Autoren ihre
metasprachlichen und sprachiibergreifenden Reflexionen dezidiert dsthetisch ge-
stalten (vgl. Grobl, 2017). Zwar ist dies auch in den zitierten Passagen aus Essays
und Poetikvorlesungen der Fall, in lyrischen Texten spielt jedoch beispielsweise
der Prozess der Verdichtung, Verschliisselung und Metaphorisierung eine grofere
Rolle (vgl. dazu u.a. Laudenberg, 2016, S.145-157); bei Erzéhltexten steht dafiir
die Konstruktion des fiktiven Handlungsgefiiges im Vordergrund. Die im Folgen-
den skizzierten Arbeitsschritte sind so gesehen Komponenten eines didaktischen
Handlungsfeldes, dessen Grenzen durchléssig sind und das verschiedene interdis-
ziplindre Anschlussstellen ermoglicht (vgl. Kap. 2.1).

2.3.1  Zwei-Phasenmodell

In dem folgenden Zwei-Phasenmodell (vgl. dazu auch Reeg, 2008, S. 123—-131)
wird an Hand der AuBerungen von José F.A. Oliver (vgl. Kap. 2.2.2.3) eine mogli-
che Bearbeitung fiir fortgeschrittene Lernende schematisch aufgezeigt.

Phase 1 — Gruppenarbeit — kognitiv/analytisch

Auf kein en Fall! Das geht auf gar kein en Fall, junger Mann! Aus
schlieBlich, ich be tone es noch einmal und zwar fiir alle hier in diesem
Zimmer: aus schlief lich, ich be tone es noch einmal und zwar fiir alle
Textausschnitt als | hier in diesem Zimmer: aus schlief3 lich das hoch sprach lich, horen Sie
Impuls mir gut zu, das hoch sprachlich! sauber aus ge spro chene ,,s* vor dem
L.t ist giil tig und kann tat séch lichen Pfor ten zur An erken nung und
damit — zur Be geg nung auf Au gen hohe, Augenhohe — verstehen Sie
das?! — auf Au gen hohe 6ffnen. Habt ihr das endlich begriffen?
(Oliver, 2015, S. 27).

Der Text wird von den Studierenden inhaltlich und formal genau er-
fasst. Relevante Aspekte: Handlungssituation (Wer spricht (vermut-
Rezeption: lich) zu wem? Was ist das Thema?); Stil und Funktion der Rede (Mo-
Lesen und nolog, Zurechtweisung, asymmetrische Kommunikationsstruktur etc.);
Gruppendiskussion | Schriftbild (stilisierte Transkription zur Hervorhebung von Aspekten
der Intonation wie Betonung, Sprechrhythmus, Stimmhebung und

-senkung etc.).
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Dialekt und Mehrsprachigkeit (Bedeutung von Dialekten im individu-
ellen Sprachenrepertoire von Sprecher/inne/n); Verhéltnis zwischen
dialektaler Varietdt und Standardsprache; Sprachnorm (Sanktion
sprachlicher Abweichungen); sprachliche Sozialisation in der Schule
(Ausgrenzung, Bestrafung, Belohnung etc.); Bedeutung der Ausspra-
che in intrakulturellen Kontaktsituationen; Erzichungsstile (autoritr,
tolerant etc.).

themenspezifische
Aspekte

Leben und Werk von José F.A. Oliver; Arbeitsmigration nach
Deutschland in den 1950er Jahren; Mehrsprachigkeit als Ressource fiir
Recherche die Entwicklung von Kreativitat; Entwicklung von Sprachidentitét(en);
Schreibprozesse in und mit mehreren Sprachen; mehrsprachige Litera-
tur; Fremdheitserfahrungen etc.

Prisentation der Die Resultate dieser kooperativen Arbeitsschritte werden abschlieBend
Ergebnisse im Plenum vorgetragen und gemeinsam evaluiert.

Der dritte Arbeitsschritt in dieser ersten Phase, der die Entwicklung themenspezifi-
scher Aspekte betrifft, kann einerseits als autonome Arbeitsphase begriffen werden,
in der die Studierenden, die ihnen relevant erscheinenden Fragestellungen selbst
entwerfen und bearbeiten. Andererseits ist es jedoch auch denkbar, dass ein Fra-
genkatalog vorliegt (vgl. Modell unten), der einen niitzlichen Orientierungsrahmen
fiir die Gruppendiskussion liefert. In der anschlieBenden Phase der Recherche sollte
der gesamte Kontext des Textausschnitts mit Hilfe des Internets, literarischer Texte
des Autors sowie relevanter Fachliteratur moglichst genau erkundet und fiir die ab-
schlieBende Phase der miindlichen Prisentation im Plenum aufbereitet werden (z.B.
Anfertigung schriftlicher Notizen, Erstellung einer PowerPoint-Prisentation, Ver-
fassen von Handouts).

Phase 2 — Einzelarbeit ==  introspektiv/narrativ
Textausschnitt als | vgl. Phase 1, Textausschnitt von J. F. A. Oliver

Impuls

Rezeption: Aspekte der Wirkung (Hat der Text gefallen/missfallen? Welche Asso-
Individuelles ziationen hat er ausgelost?); Aspekte der Motivation (Regt der Text
Vertiefen zum Nachdenken an? Ist das Kernthema interessant?)

Welche Sprachen sind meine Erstsprachen? Welche Sprachen habe ich
spater gelernt und in welchem Umfang? Bin ich mit einem Dialekt
subjektzentrierte | ayfgewachsen? Wenn ja, welche Bedeutung hat er fiir mich? Welche
Fragestellungen Erfahrungen habe ich mit meiner Mehrsprachigkeit gemacht? Mit wel-
cher/welchen Sprache(n) identifiziere ich mich am meisten? Welche
Spracherfahrungen waren besonders prigend? Welche Erinnerungen
daran konnen rekonstruiert werden?

Offprint for Ulrike Reeg




172 Ulrike Reeg

Zielsetzungen des Schreibens festlegen (personliche Verarbeitung von
Spracherfahrungen; Anderen von Spracherfahrungen erzahlen); Wahl
Text verfassen einer Textsorte (autobiografischer Bericht, Kurzgeschichte, lyrischer
Text, Reportage etc.); Ausdrucksmittel zusammenstellen und tiberprii-
fen; Text verfassen und Uberarbeiten.

Prisentation der Lesung der Texte im Plenum
Ergebnisse

Die oben dargestellte zweite Phase ist dem individuellen Arbeiten vorbehalten.
Hier steht der personliche Bezug, den die Studierenden zum Text aber auch zu dem
gesamten, in der ersten Phase erarbeiteten Problemhorizont herstellen kdnnen, im
Vordergrund. Sie werden dazu angeregt, liber ihre eigenen Spracherfahrungen
nachzudenken und diese narrativ zu gestalten (vgl. dazu exemplarisch Mossa-
kowski & Busch, 2008; Kramsch, 2012).

3 Schlusstiberlegung

Der vorliegende Entwurf eines didaktischen Handlungsfelds ist einer Mehrspra-
chigkeitsdidaktik zuzuordnen, die dem selbststdndigen, kooperativen und explora-
tivem Lernen sehr viel Bedeutung beimisst. Die dabei zu bewiltigenden Aufgaben
konnen von DaF-Studierenden hoherer Niveaustufen ausgefiihrt werden, mit dem
Ziel, Lernwege zu begehen, die eine sinnvolle Vernetzung studienrelevanter Inhalte
aus den Bereichen Literatur- und Sprachwissenschaft sowie Landes- und Kultur-
kunde ermdglichen.

Der besondere Reiz liegt aus unterrichtsmethodischer Sicht folglich darin, dass
die Studierenden sich ausgehend von einem sprachlich relativ gut zu bewaltigenden
Text eine Fiille relevanter Wissensbereiche samt der damit verbundenen
Fragestellungen erschlieen konnen. Sie werden zusétzlich dazu angeregt, sich
intensiv mit aktuellem Zeitgeschehen wie etwa der weltweiten Migration und den
damit verbundenen Problemen (und Chancen) von Mehrkulturalitit bzw.
Mehrsprachigkeit auseinanderzusetzen und sollen schlieBlich einen direkten Bezug
zu ihrem eigenen Erfahrungshorizont herstellen. Besonders wenn dabei das eigene
Sprachenrepertoire vermessen und hinterfragt wird, und die Studierenden dazu
aufgefordert sind, eigene Spracherfahrungen in der Fremdsprache Deutsch zu
formulieren (vgl. Phase 2 des Zwei-Phasenmodells), ergibt sich die Chance ein
erweitertes, spracheniibergreifendes Bewusstsein beziiglich der eigenen Mehr-
sprachigkeit nachhaltig zu entwickeln sowie neue Sprachidentititen zu entwerfen,
zu erproben und zu festigen.
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